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RESUMEN: En este articulo nos interesa presentar avances de una
investigacion en curso en la que indagamos en torno a las tensiones y
sentidos en disputa en relacién con el abordaje de género en la formacién
del profesorado en Letras universitario. Con el objetivo de problematizar e
interpretar esas tensiones y sentidos analizamos una mediacién docente en
contexto en tanto puesta en juego que busca visibilizar y problematizar con
estudiantes los estereotipos de género a partir de los emergentes que surgen en
una clase de Literatura en una escuela secundaria como asi también el interés
de la docente en legitimar las voces de las estudiantes que, en el aula, estaban
relegadas a una posicion subalterna respecto de la hegemonia masculina
(Molina Petit, 1994). Para ello consideramos incidentes criticos (Perrenoud,
1995) presentes en autorregistros realizados por una profesora en formacién
durante la residencia docente, relevados en la investigacion en curso. Asimismo,
indagaremos como en la intervencién en el contexto se producen tensiones
entre las corporalidades de los/as estudiantes —en tanto cuerpos festivos (Diez,
2012)-y el cuerpo de la profesora en tanto corporalidad replegada sobre si
misma y, asimismo, sus relaciones con la verglienza e incomodidad fruto de la
autopercepcion de la docente como sujeto sexuado.

PALABRAS CLAVE: Género, formacion docente, intervencion didactica
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TEACHER’S GENDER MEDIATION IN TEACHER
TRAINING COURSE IN LANGUAGE ARTS

ABSTRACT: In this article we are interested in presenting insights into an
ongoing research project in which we study the tensions and senses in dispute
regarding the gender approach in the university teacher training course in
Language Arts. With the aim of putting into question and interpreting these
tensions and senses, we shall analyze a teacher mediation in context as an
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operation that seeks to visibilize and question gender stereotypes with students
from those emerging in a Literature class at a secondary school, as well as the
teacher’s interest in legitimizing the students’ voices —which were relegated, in
the classroom, to a subaltern position as regards male hegemony (Molina Petit,
1994). In relation to this, we intend to analyze critical incidents (Perrenoud,
1995) from self-registrations made by a teacher-in-training during her student-
teaching period, recorded for this research. Additionally, we shall look into
the tensions that arise from the intervention in context regarding the students’
corporalities —inasmuch as they are festive bodies (Diez, 2012)- and the
teacher’s body as a corporality withdrawn in itself; and their connections to
the shame and the discomfort that are caused by the teacher’s self-perception
as a sexed being.
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INTRODUCCION

Las aulas de escuelas secundarias se configuran como un territorio donde las
regulaciones sexo-genéricas segln los patrones patriarcales, sexistas y androcéntri-
cos forman parte de la experiencia cotidiana escolar (Rockwell, 1995), observables
tanto en el comportamiento de estudiantes como asi también en ciertas represen-
taciones de los docentes respecto del alumnado. De alli que el analisis de los mo-
dos de mediacién didactica en terreno en la formacién docente inicial se presenta
como una oportunidad para visibilizar y problematizar patrones institucionalizados
en las practicas escolares, tanto desde la perspectiva del estudiantado como desde
el cuerpo docente, y contribuir a la formacién de profesionales con conciencia de
género.

El analisis que presentamos se enmarca en el proyecto de investigacién en curso
“La formacién docente en Letras desde un abordaje de género: juna deuda pen-
diente?” radicado en el Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Género del
Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata
(Argentina).

Un recorrido por el panorama de las investigaciones existentes nos permite ob-
servar distintas Iineas de desarrollo: aquellas que se ocupan de indagar la desigual-
dad genérica en el acceso a la formacién del profesorado (Fioretti, Tejero Coni y
Diaz, 2002; Anguita Martinez, 2011); investigaciones que dan cuenta de cémo
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—a pesar de la existencia de un marco regulatorio— la perspectiva de género sigue
estando ausente en el curriculum y en las practicas de ensefanza del profesorado
(Donoso-Vazquez y Velasco-Martinez, 2013); también las que analizan el impacto
del discurso de género del profesorado en la practica docente (Jiménez Cortés,
2007); o bien, indagaciones vinculadas con las representaciones que el profesora-
do en Espafa posee acerca de la relacion género-poder (Bolafios Mufioz y Jiménez
Cortés, 2007) o, también, aquellas que analizan practicas y representaciones gene-
rizadas en la universidad (Aguilar, 2009; Ballarin Domingo, 2015; Blanco, 2014:
Marrero y Mellada, 2009; Mora y Pujol, 2009). A diferencia de los desarrollos exis-
tentes, nuestro proyecto de investigacién viene a dar cuenta de una vacancia en el
campo en relacién con cémo desde la formacién docente inicial en Letras —en el
ambito universitario y no universitario— se configuran modos de hacer en la ense-
fianza de la disciplina que incluyen o soslayan la perspectiva igualitaria en relacion
con la produccion, apropiacion y circulacion de saberes, en la conformacion del
canon tedrico-literario y en relacién con los modos de intervencién docente en el
futuro desarrollo profesional.

De alli que en este articulo analizaremos la intervencion en terreno de una pro-
fesora en formacion, durante su residencia docente en el Profesorado en Letras uni-
versitario, en clases de Lengua y Literatura en una escuela secundaria de una zona
semirural de la periferia de la ciudad de La Plata (Pcia. de Buenos Aires-Argentina)
y las estrategias y decisiones didacticas que va desplegando a partir de sucesivos
incidentes criticos (Perrenoud, 1995) de género que se presentan a lo largo de las
clases. Para ello, tomaremos como fuente para el analisis fragmentos de autorregis-
tros (Garcia Herrera, 2000) de la profesora en formacién donde se recortan escenas
de desajuste entre lo planificado y lo efectivamente concretado en la practica, si-
tuaciones dilematicas (Zabalza, 2004) donde se hizo necesaria su intervencion en
la urgencia de la practica.

LENGUAJE GENERIZADO Y EL DOBLE IMPOSIBLE

Mariana, la profesora en formacién que registré sus clases en el marco de la resi-
dencia, se propuso, desde un comienzo, problematizar con el alumnado la dimen-
sion lingiistico-literaria, tanto desde la oralidad como desde la escritura y la lectura,
para interpelar el cruce entre saberes disciplinares y saberes de género. En este sen-
tido, decidi6 con su profesor-tutor —quien realiza el seguimiento de sus practicas— al
menos dos modos de intervenir para discutir “la lengua”: la escritura de términos
generizados en el pizarrdn surgidos de la lectura de la novela Perros de nadie de Este-
ban Valentino que se estaba abordando en el aula y la produccién de distintos sopor-
tes como por ejemplo las portadas de Facebook de Elisabeth, personaje travesti de la
novela. En ambos casos, la discusién en torno a los modos de nombrar a personajes y
sus practicas, se planteaba como un espacio central en la episteme de la clase.

Veamos un recorte de su autorregistro que nos permitira visualizar estos modos de
intervencion didactica y sus resultados:

(...) Entonces indagué sobre los sentidos de “ser hombre” y fui anotando en el piza-
rron los conceptos que iban deslizando: de los varones venian palabras como “ser
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macho”, “tenerlos bien puestos”, y de las chicas, sobre todo de Alejandra, prejuicios
como “lo femenino es de las mujeres”. En un momento empezaron a mezclarse de-
masiadas opiniones que juntaban género, sexualidad, genitalidad, todo. Muchas de
las opiniones homologaban la feminizacién con la homosexualidad. Antonio dijo
“los hombres no nacen con el culo dado vuelta” y trajo a colacién una anécdota un
poco confusa que relataba la violacién de un tio a un sobrino, que habia ocurrido en
Corrientes y que habria sido el origen de su homosexualidad. Lo conté con mucho
desparpajo y entre risas. Incluso entendia que de alguna manera el chico “habia dado
permiso” para que eso sucediera. Casi como si no se tratara de una situacién trauma-
tica y calificada legalmente como un delito. El quiso usar ese relato como argumento
de que “gay se hace” y que estd muy ligado a las experiencias que uno vive. Confir-
mando un poco la teoria de Antonio, Mara dijo que habia escuchado en la televisién
que “a los 5 afos uno decide si le gustan los varones o las mujeres”. También Enrique
contd un “caso” cercano, (...), que a los 15 afos “se dio cuenta que era gay”, pero
que ya de chico “jugaba con mufecas”. Por otra parte Octavio confrontaba estas
opiniones intentando recuperar el sentido de las clases anteriores, y les decia a Ale y
otros “qué tiene de malo ser gay”.

La decision didactica de escribir “ser hombre” en el pizarrén e indagar los sen-
tidos que provocaba esta frase dio lugar a la aparicién —-mediante comentarios— del
lenguaje del alumnado en tanto lenguaje generizado. Desde los comentarios ini-
ciales (“ser macho” o “tenerlos bien puestos” de los varones; “lo femenino es de
las mujeres” de las alumnas), Mariana crea el escenario donde se presentara cada
término y sus efectos y, por ende, la matriz binaria del curso. El lenguaje se con-
virtié en “cita” de la norma heterosexual (Butler, 2002, p. 37) que tanto alumnos,
alumnas como la profesora ya venian tensionando en clases anteriores. Trabajar la
lengua en este curso significo, entonces, discutir su poder performativo, entendido
como “el poder reiterativo del discurso para producir los fendmenos que regula e
impone” (Butler, 2002, p. 19).

Por otro lado, nos interesa pensar como esta profesora utiliza el entorno material
del aula para provocar efectos didacticos sobre el lenguaje. La decisién de utilizar
el pizarrén para escribir alli las frases del alumnado genera la relegitimacion de
sus hablas en esa clase. La escritura —en un lugar jerarquizado por la institucion
escuela para uso de agentes autorizados— de las voces y los términos que planteaba
el alumnado relocaliza el lenguaje, lo vuelve extrano y lo dispone para ser reflexio-
nado. Esta decision didactica resignificé cada término, cred y abrié la posibilidad
de que aparecieran voces portando relatos autobiograficos de cada estudiante y
argumentaciones sexo-genéricas en torno a lo que significa ser heterosexual y ser
homosexual.

Junto a esta primera operacién, Mariana da estatuto a la oralidad como herra-
mienta diddctica para el abordaje del texto literario en la clase (Privat, 2001). De
esta manera se coloca como moderadora de los debates que tuvieron lugar no
solo formulando preguntas que discutan saberes disciplinares y de género sino,
a la vez, indagando los silencios que se producian en el aula. Intenta establecer
asi una relacion dialégica con el alumnado, cuyo espiritu reside en “la capaci-
dad de mantener en suspenso muchos puntos de vista mas el interés bésico en la
creacion de un significado comdn” (Burbules, 1999, p. 45). En suma, la clase de
Lengua y Literatura es planteada por Mariana a partir de opiniones, anécdotas y
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teorias del estudiantado que van interactuando con sus intervenciones y constru-
yendo, a la vez, un saber local (Palermo, 2014) sobre el género y las sexualidades.

Otro aspecto relevante dentro de las decisiones de la profesora fue la eleccién
del libro y la discusién en torno a uno de los personajes: Hugo es carpintero de
dia y travesti de noche. El incidente citado se sitGa justo en el momento donde se
estd por develar esta doble construccion del personaje. Mariana tiene en el hori-
zonte ese detalle y prepara el camino para dar la discusion. El debate en torno al
lenguaje generizado que coloca en escena apunta a discutir el marco binario que
da sentido a las masculinidades hegemonicas. Y lo logra al tensionar la frontera
dentro de la cual algunos de sus alumnos ocupan territorios de dominacién. Como
explicamos al comenzar el andlisis, los primeros comentarios del alumnado colo-
caron el intercambio sobre el lenguaje en un marco heteronormativo. Sin embargo,
las explicaciones de algunos alumnos varones dieron cuenta de lo otro de lo cual
debian diferenciarse. La frontera asi “existe (como) dimension simbélica que opera
para darle sentido a la experiencia de lo propio y lo ajeno” (Maffia, 2009, p. 218).
En este sentido, los términos y las metdforas sexistas utilizadas por el alumnado iran
designando un espacio-otro habitado por la homosexualidad y por la transexuali-
dad mas adelante. Este es el marco de poder lingtiistico generizado que Mariana se
propone desactivar para construir relaciones de género mas igualitarias.

La intervencion de Antonio da cuenta de esa tension (“los hombres no nacen
con el culo dado vuelta”) para luego demostrar su silogismo generizado: si nacés
hombre y te violan te “dan vuelta el culo” y te convertis en gay. La pelea de sentidos
entre una mirada esencialista y una mirada performativa hace que algunos alumnos
varones tengan que justificarse. Mariana logra, entonces, hacer visible el género
detras de la lengua. La preocupacion por justificarse de sus alumnos da cuenta
de cémo se construye la masculinidad en el aula. La lengua dice mas: los varones
deben demostrar que son viriles y pertenecen al sector masculino hegeménico. La
asociacion “ser macho=no ser violado” da cuenta de como “los chicos siguen sien-
do por tradicién socializados escolarmente para desenvolverse de manera activa en
lo publico y diferenciarse todo el tiempo de todo aquello que los pueda inscribir
como femeninos o como no heterosexuales” (Diez Gutiérrez, 2015, p. 81).

Al otorgarle entidad a la metafora de Antonio, Mariana esta dando cuenta de su
postura frente a la ensefanza de la lengua, esto es, interpelar la lucha de sentidos
que pugnan por imponerse y discutir que la dimensién de género es capital en esas
representaciones. El “culo dado vuelta” es una imagen que refuerza la asociacién
de la homosexualidad a “lo abyecto”, entendido como oposicién al yo, como ex-
cluido, como inasimilable (Kristeva, 1988). Es una sinécdoque que esencializa,
estigmatiza y arroja mas alla de la frontera a los varones por sus orientaciones
sexuales no hegemonicas. La operacién de este discurso dominante se focaliza en
el ano castrado del varén, condicién sine qua non para ser y pertenecer a una mas-
culinidad hegemonica. Como sefiala Beatriz Preciado (2013):

En el hombre heterosexual, el ano, entendido Ginicamente como orificio excretor, no
es un organo. Es la cicatriz que deja en el cuerpo la castracién. El ano cerrado es el
precio que el cuerpo paga al régimen heterosexual por el privilegio de su masculini-
dad. (pp. 12-13)
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La justificacion de Antonio sobre la homosexualidad de su primo opera invir-
tiendo la enunciacién. Es él mismo el que se estd diferenciando, como joven he-
terosexual dominante, ante la mirada de sus pares de curso y de la profesora. El
expone asi su pertenencia al grupo de varones con el ano castrado.

Bajo la misma hipétesis de que “homosexual se hace y no se nace”, opera la
anécdota de Enrique, ya no asociando homosexualidad a violacién sino a una prac-
tica —supuestamente— femenina: el juego con mufecas. De la misma manera que el
concepto de “violacién” en Antonio, el “jugar con mufecas” justifica la orientacién
sexual desviada de su primo, da origen a lo otro de lo que se quiere diferenciar el
enunciador. Cuando Mara Lesbegueris analiza los juegos infantiles como précticas
donde se refuerza el género concluye: “Al hablar de juegos femeninos y/o mascu-
linos, resaltamos la finalidad estratégica binaria sustentada bajo el orden hetero-
sexual, donde las mismas estructuras del jugar crean y limitan la categoria ‘nifias’”
(2014, p. 163). Enrique justifica la orientacion sexual de su primo dandole origen
en el juego con munecas. Otra vez, se apela a un orden binario para diferenciarse
del otro. La enunciacion vuelve a interpelar la frase del pizarrén “ser hombre”.
Ahora no se trata de un abuso sino de una practica peligrosa para el varéon. Practica
que lo desviaria de la norma y lo acercaria a lo opuesto constituido por la feminei-
dad y la homosexualidad en tanto géneros subalternos.

Dentro de este marco binario también se ubica la intervencion de Alejandra que
Mariana toma como un prejuicio: “Lo femenino es de las mujeres”. La demarcacién
territorial continta reforzandose: de un lado de la linea se ubicarian los masculinos
heterosexuales y del otro las mujeres y los homosexuales. Solo al final del recorte
etnografico vemos a Octavio tensionando esta division fuertemente estereotipada al
cuestionar las acusaciones de sus companeros sobre la condiciéon de homosexuali-
dad (“qué tiene de malo ser gay”).

En este alumnado, el lenguaje generizado entra en tensién. Las metaforas en
torno al ano y la alusion al juego con mufiecas se resignifican en el pizarrén al ser
escritas por la profesora del curso. Es alli, en ese lugar legitimado por la escuela y
en el debate posterior, donde emerge el saber y el poder dominante de la lengua.
Esas frases portan saberes en torno al género que toman la forma —por ejemplo en
Antonio y en Enrique— de una pesquisa policial: ellos saben por qué alguien se
convierte en gay, ellos saben las causas y descubren a los culpables. Son los detecti-
ves masculinos que —detectando la desviacion— buscan exculparse sefalando a los
sospechosos. Asi se convierten en hombres, diferenciandose de los que tienen “el
culo dado vuelta” o practican juegos femeninos. Alejandra, por su lado, encierra lo
femenino en las mujeres mientras que Octavio, al final del autorregistro, interviene
intentado desmarcarse del sistema binario que reproduce el lenguaje.

Toda esta reflexién en torno al lenguaje y su relacién con el género tuvo lugar
en el aula a raiz de la intervencion de Mariana. Su posicion contrahegemonica,
politica y didactica a la vez, respecto al lenguaje sexista dado en un marco an-
drocéntrico y patriarcal habilité —-mediante la visualizacién de las expresiones del
alumnado en el pizarrén y del dialogo- reflexiones que apuntaron a desnaturalizar
las relaciones desiguales de poder entre los géneros.
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La discusion sobre el lenguaje generizado precedié a la lectura de una escena
decisiva en la construccion del personaje Hugo/Elizabeth. Transcribimos el fragmento
del autorregistro donde se devela esta doble personalidad en la novela y los efectos
sobre los lectores y las lectoras en el aula:

(...) Cuando les pedi que reconstruyeran la escena que habfamos leido, la mayoria de
ellos —con mucha naturalidad- decia que a Hugo le habia pasado lo mismo que a Eli-
zabeth. Incluso Marcos dijo que no lo habian reconocido “porque estaba oscuro”. Dejé
que por un momento esa coincidencia los hiciera reaccionar pero no sucedié. Entonces
decidi retomar la lectura de los pasajes, poniendo especial acento en esa coincidencia
imposible. Creo que fue Ari el primero en darse cuenta y decir “trabaja de trava”. Esa
ayuda de Leonel provocé el comentario de Maria “j;0 sea que es un chabén?!”, y la
profunda indignacién de Mati, que me reprochaba “jjocho clases hablando de Eliza-
beth y ahora me vengo a enterar que es un chabdn!!”. Marcos dijo “pobre Octavio,
parece que se habia enamorado”. Leonel y Rodrigo comentaban que durante la primera
parte se habia dicho un montén de veces “que estaba buena” y ahora “es un tipo”. Para
Ale, la principal preocupacion era “como hacia para trabajar si tenia partes de hom-
bre”. Le dije que hablar de partes sonaba a un auto con puertas de un modelo y ruedas
de otro. Estela deslizé su hipétesis acerca de porqué Hugo elegiria ese trabajo y dijo
“seguro no le alcanza el dinero”, Marcos la secundé y agregd que entonces “tiene do-
ble identidad”. Octavio seguia muy indignado con el descubrimiento y decia que ahora
no “tenfa sentido”. Yo, un poco entre risas por lo espontaneo de su reaccién, le decia
que este giro no impedia que siguiera gustandole el personaje de Elizabeth, que lo
Gnico que nos revelaba era que es un travesti. Ya estdbamos muy préximos a la hora de
irnos y Octavio recordd un cuento/novela que habian leido otro afo en el cual una chi-
ca usaba a otra como su sustituta para relacionarse con un hombre que habia conocido
virtualmente, porque no se animaba a mostrar su verdadero cuerpo. Fue interesante ver
cémo en sus horizontes de expectativas/experiencias, en primer lugar, la posibilidad
de que aparezca una identidad disidente no estaba habilitada y, en segundo lugar, ver
cémo se sentian de alguna manera estafados o enganados como lectores, ante eso que
siempre estuvo en la historia sin necesidad de ser revelado en letras mayusculas.

Es importante entender que Mariana, como profesora en formacion, esta constru-
yendo con esta metarreflexién sobre sus practicas los lineamientos de una didactica
de la lengua y la literatura. El interrogante de cémo gestionar la lectura de textos
literarios en el aula fue central en su practica en terreno. Desde esta arista vemos
cémo decidio la lectura de Perros de nadie: “Dejé que por un momento esa coinci-
dencia los hiciera reaccionar pero no sucedié. Entonces decidi retomar la lectura de
los pasajes, poniendo especial acento en esa coincidencia imposible”. Mariana lee y
espera el reconocimiento del personaje. No sucede y vuelve a leer pasajes. Fragmen-
tar la novela es otra decisién didactica a tener en cuenta ya que la profesora focaliza
su participacién en un personaje que considera “imposible” para la configuracién
heterosexual de su curso. Por lo tanto, sus pausas, sus esperas, su modo de leer, la
fragmentacion del texto literario y el personaje elegido hablan de decisiones didac-
ticas generizadas que, ademas de ensefnar saberes lingliistico-literarios, interpelan
fuertemente la dimensién sexo-genérica.

En cuanto al incidente critico, vemos como la expectativa de algunos lectores
varones aparece desestabilizada ante la incongruencia del personaje doble: para mu-
chos de ellos Elisabeth no puede ser Hugo. La estafa, como indica Mariana, reside
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en la imposibilidad de pensarla a Elisabeth como travesti, en primer lugar; y que su
doble fuera justamente Hugo, en segundo. Vemos cémo las discusiones que analiza-
mos anteriormente ya marcaban una agrimensura de lo posible: si se era gay habia
un motivo, un origen que daba comienzo a ese mal —lldmese violacién o el juego con
mufecas—. En este caso, la figura del travesti imaginado por el alumnado masculino
parece desplazarse del que estd planteado en la novela. Octavio, por ejemplo, discu-
te ese personaje desde su construccion literaria, su “ahora no tiene sentido” lo vuelve
inverosimil. De esta manera se muestra como lector estafado. Pero la escena no ter-
mina ahi ya que su asombro lo ubica en el centro de las burlas de sus companeros al
mostrarlo como “enamorado” de una mujer sobre la cual “se habia dicho un montén
de veces “que estaba buena” y ahora ‘es un tipo™. De esta manera se desestabiliza
la masculinidad de Octavio y su pertenencia al grupo hegeménico. Su gusto por
Elisabeth, al comienzo de la novela, lo desplaza por fuera de la linea divisoria que
aparentemente domina el género en el aula una vez que se sabe su verdadero género:
si le gustara una travesti ya no seria hombre.

Por otro lado, la perturbacion que provoca esta “doble identidad” del personaje
en algunos alumnos puede pensarse originada por la aparicién de lo otro ominoso en
la trama de la novela. Asociar la figura del travesti a lo monstruoso es una operacion
posible dado que tanto

(...) los trans como los hermafroditas tienen una cosa en comun: (...) retinen el simbolo
maximo de la expresion de la masculinidad: el pene, con el de la femineidad. Su versa-
tilidad al asumir tanto el rol activo como el pasivo los convierten en seres polifacéticos,
mujer y hombre a la vez, sin ser ni una cosa ni otra, que pertenecen a un tercer género,
intermedio, convertido en seres hibridos. (Rodriguez Gonzélez, 2010, p. 153)

No se trata solamente de adjudicarle a Octavio una inclinacién sexual determi-
nada para burlarse. Se trata mas bien de hacerlo victima del engafio de la hibridez
travesti y de asociarlo con ese terreno desconocido. Si en el analisis anterior, la ano-
malia se centraba en el ano castrado, en este caso girara en torno al pene como la
parte dislocada en el cuerpo de Elisabeth: “como hace para trabajar si tenia partes de
hombre”. El lenguaje generizado que utiliza Octavio nos remite a monstruos cons-
truidos por partes al estilo Frankenstein. Nuevamente, la sinécdoque se utiliza para
reducir y cosificar al otro.

Matizando estas operaciones linglisticas que aparecen en el grupo de varones
escuchamos la voz de Estela humanizando al personaje (“seguro no le alcanzaba el
dinero”). Esta justificacion, si bien convierte al personaje como un sujeto social hace
caer sobre él el sentimiento de la compasién. Otro sentido se abre: a Hugo no le
quedo otra salida que travestirse por razones econémicas.

En suma, ambos grupos de comentarios colocan al sujeto travesti fuera de un
género posible, en una zona intermedia innominable, lejana y parodiable. Como
explica Gabriel Giorgji,

(...) las retéricas de lo monstruoso permiten ver las gramaticas cambiantes de ansieda-
des, repudios y fascinaciones que atraviesan las ficciones culturales y la imaginacién
social; eso que, como escribia Foucault, define las coordenadas de lo prohibido y lo
impensable y se condensa en la figuracién de un cuerpo irreconocible. (2009, p. 323)

Contextos Educ., 21 (2018), 83-97 90



MEDIACIONES GENERIZADAS EN LA FORMACION DOCENTE EN LETRAS

El aula se desestabiliza ante la posibilidad de otro cuerpo no normado y no lo deja
entrar en el imaginario mas que como cuerpo monstruoso. El personaje de Hugo/
Elisabeth fue aceptado mientras la ficcion lo presentaba escindido. Cuando confluyé
en un solo sujeto suscit6 el limite en el imaginario del alumnado creando tensiones
generizadas, con el personaje y con la profesora.

Las intervenciones de Mariana se ubican a contrapelo de los comentarios de sus
alumnos. Ella intenta colocarse, como ya dijimos, en una posicion de interpelacién
del sentido comdn que reproducen sus alumnos. Su comparacién de Elisabeth con
un auto para contestarle a Ale opera en este sentido resignificando el término “par-
tes”. De esta manera, desnaturaliza la cosificacién que intenta plantear el alumno
al reducir a Elisabeth a su genitalidad. Por otro lado, es interesante resaltar cémo
Mariana va creando categorias analiticas a medida que transcurre la clase. La nocién
de “lector estafado” es pertinente a la hora de pensar su intervencion y los efectos
de lectura que ella habia previsto. En este sentido, y de la misma manera que trabajo
lengua en el incidente anterior, podemos decir que este recorte etnografico muestra
un modo posible de ensefiar el saber literario dado por la construccién de personajes
y la verosimilitud.

ENTRE LA VOZ Y EL SILENCIO DE LOS CUERPOS

Una dimensién que se repite en varios incidentes criticos presentes en los
autorregistros de Mariana, la profesora en formacion, es la tension entre los estudiantes
varones y las estudiantes mujeres al momento de participar oralmente en las clases
para comentar hipétesis de lectura o discutir puntos de vista hermenéuticos sobre el
texto literario que se estd abordando en clase. Por ejemplo, en el autorregistro de la
segunda clase, la profesora escribe:

(...) Dado que otra vez estaba replicandose la situacion de la clase anterior, con una
hegemonia de voces masculinas interpelé a todas las chicas, preguntandoles si ellas no-
taban que en la clase, casi siempre, la voz que mds se escuchaba era la de los varones.
Martin me interrumpid para decir que “eso es porque estamos en un mundo machista”,
yo asenti pero agregando que me gustaria que el espacio de la clase no fuera una copia
de lo que pasaba en los demds érdenes de la vida. Las chicas se rieron y Maricel, ofus-
cada, me dijo que “ellos se escuchan mas porque son re quilomberos y hablan fuerte”.
Les dije que pese a que la mayoria no sabe bien cémo manejar los turnos para hablar,
no se trataba de una cuestion de timbre de voz, porque por ejemplo Maria tenia una
voz grave que era facil de reconocer y oir, pero muchas veces elegia callarse. (...) Les
dije que me interesaba y mucho saber qué es lo que ellas pensaban porque estabamos
hablando de cuestiones que nos interpelaban directamente. Que no iba a permitir que
no opinaran. Recordé algunas de las cuestiones que habian surgido a partir de la lec-
tura del fragmento para que ellas pudieran ofrecer su opinién al respecto. Anoté en el
pizarrén piropos entre comillas y debajo acoso callejero (...)

Una situacion similar se presenta en la Gltima clase cuando en el texto que estan le-
yendo se narra la violacion del personaje de Elizabeth, una prostituta travesti del barrio:

En ese momento empecé a percibir nuevamente el “fantasma del silencio femenino”
que siempre atormenta al curso. Quizas sin encontrar la manera mas productiva
de hacerlo, me puse a preguntarle a cada una qué opinaba de esto que estdbamos
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leyendo. La Gnica respuesta que recibia era el gesto de “ni idea” o la vocecita ince-
sante de Martin, que estaba muy enojado con ese silencio de sus companeras (...).

(...) [Llas chicas se mantenian en la comoda afasia que tanto me molesta. Esa impo-
sibilidad de obtener una respuesta de las chicas me puso un poco incémoda. Por una
parte, porque notaba que pese a que acostumbran no responder, esta vez el silencio
funcionaba como un abismo que me costaba superar; y por otra, porque pude darme
cuenta que quizas mi interrogacién no apuntaba a una respuesta posible, pese al inten-
to de obtener al menos una impresion de su parte.

En estos dos incidentes criticos, la profesora busca la manera de interpelar a las
estudiantes, de reflexionar con ellas acerca de la importancia de participar oralmente
dando sus opiniones y puntos de vista respecto del texto que estan trabajando que, es-
pecificamente, problematiza cuestiones referidas a la violencia de género, las represen-
taciones estigmatizantes sobre las mujeres y su confinamiento al espacio doméstico.
De alglin modo, la mediacién docente busca revertir cierta posicion social subalterna
de las mujeres respecto de los varones —que se reproduce en el aula y que sefiala en
un comentario Martin— que da cuenta de una estructura patriarcal que, como plantea
Molina Petit (1994), “se expresa, precisamente, en este poder de asignar un ‘sitio’ a la
mujer” (p. 22) vinculado con lo privado/doméstico, la negacion de la autorepresenta-
cion femenina y la privacion del logos —en tanto y en cuanto, “no es la mujer, precisa-
mente, la que habla ni la que ha hablado de si” (p. 24)-. En este sentido, los estudiantes
varones que, segln la estudiante Maricel “se escuchan mas porque son re quilomberos
y hablan fuerte”, son aquellos que utilizan la estrategia lingiiistica de dominacién para
controlar la interaccién oral (Coates, 2009) que se da en la clase —incluso tratando de
silenciar a la profesora en formacion— con el objetivo de monopolizar la palabra y
reproducir el orden simbdlico patriarcal de opresion de las mujeres en el espacio del
aula. En este sentido, este accionar de los varones de hablar fuerte para silenciar la voz
de las mujeres en el aula —que solo es interrumpido por Martin que trata de que sus
comparieras participen y reconoce explicitamente la posicion desigual de las mujeres
respecto de los varones en el mercado lingtiistico— daria cuenta de cémo en el grupo de
varones se reproduce, mayoritariamente, la creencia patriarcal de que “el yo femenino
es tabl y condicion para el yo-contigo patriarcal o mejor dicho el contigo-yo” (Lagarde,
2000, p. 6); es decir, en este orden androcéntrico la expresion de las mujeres debe ser
subsidiaria de los varones, los que tienen voz y toman la palabra; o, mejor dicho, las
mujeres solo pueden decir con los varones o, si no, refugiarse en la mudez.

En este escenario en el aula, la profesora, a partir de su preocupacién por el “fan-
tasma del silencio” y lo que ella Ilama “la comoda afasia” de las estudiantes pone en
juego, en una clara decision didactica, preguntar en forma individual a cada estu-
diante para conocer sus puntos de vista. Cuando el silencio persiste, la reflexion de
la profesora en formacién gira en torno a como éste se ve reforzado por la sensacion
de la docente de imposibilidad de romper el orden légico binario que se instala en el
aula, donde las mujeres son ubicadas en una posicién satelital respecto de los varo-
nes, enmudecidas, silenciadas, acalladas.

De algiin modo, la reflexién de la profesora sobre lo que sucede en la practica
gira en torno a su preocupacién por cémo las mujeres del grupo se niegan a conec-
tar sus puntos de vista con sus experiencias femeninas, a presentarse en tanto su-
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jetos auténomos que pueden opinar sobre si mismas y sobre el resto del alumnado
sin necesitar el permiso simbélico del varén. En este sentido, la profesora se propo-
ne con su intervenciéon didactica revertir esa dindmica de participacion instituida
en el grupo, revisar los prejuicios que tienen su estudiantes y proponer otro orden
de género que vaya a contrapelo del régimen de género (Butler, 2010) presente en
el aula que disciplina y regula segin las pautas de la hegemonia masculina y, a su
vez, define quiénes hablan o pueden hablar, quiénes callan o quiénes pueden ser
o no escuchados y escuchadas en una clara operaciéon de heterodesignacion en
el aula. De algin modo, la mediacién de Mariana ante la mudez de las alumnas
busca poner en juego la aculturacién feminista (Lagarde, 2000) en tanto practica de
construccion colectiva, de autoconocimiento, de configuracion de una conciencia
de género y de autoafirmacién femenina como ejercicio de resistencia y toma de la
palabra de sus estudiantes en el aula. Es decir, Mariana con la interpelacién a sus
estudiantes y su interés en que participen en el intercambio lingtistico en el aula,
apela a la constitucién de una identidad femenina consciente de su pertenencia
sexo-genérica, de sus valores, derechos, experiencias y saberes.

En relacién con ello, es interesante cémo en la primera clase, luego del silencio
de las estudiantes mujeres en el intercambio en la puesta en comin, cuando viene
el recreo, las alumnas se quedan charlando con la profesora y debaten acerca de
algunas ideas que sostiene Maria, una de las estudiantes, acerca de la libertad sexual
de una mujer y su vinculacién con la prostitucion —“si esta con varios es una puta,
es asi”—, en una clara referencia a la sanciéon moral de la sociedad. La profesora dice
que “no se puede juzgar a una mujer por la manera en la que vive su sexualidad o su
intimidad” y otra estudiante agrega:

(...) yo hablo de lo que yo sé, pero para mi eso tiene que ver con cémo antes se pensaba
la vida de las mujeres y el lugar que ocupaban, que era hacer las cosas de la casa o
estar con los hijos y después de los afios 60 eso cambié pero mucha gente todavia vive
con la mentalidad de antes y no entienden que ahora la mujer es mas libre, por eso las
juzgan y si hacen algo diferente son putas (...).

La profesora retoma las palabras de esta alumna y propone conversar sobre el lu-
gar de la mujer en la sociedad, los logros, las desigualdades atin vigentes, la no acep-
tacion de los derechos de las mujeres, la falta de comprensién de las subjetividades
femeninas y las luchas que todavia quedan por dar. Con su intervencion docente, la
profesora en formacién se propone, por un lado, subvertir la mirada estigmatizante y
demonizadora de las conductas sexuales de las mujeres que, en este caso, reproduce
Maria y que da cuenta de una operacién de “panico sexual” (McRobbie, 1998 citada
por Elizalde, 2015, p. 48); es decir, “un ejercicio ideolégico que se aplica de modo
especifico sobre ciertas mujeres en razén de su condicién de género y de las sospe-
chas morales que pesan sobre ellas por este motivo” (Elizalde, 2015, p. 47). Por otro
lado, la mediacion docente opera, en esta escena en el recreo, como lazo solidario
entre mujeres, como espacio de sociabilidad femenina en el ambito escolar que, po-
driamos decir, busca crear un vinculo de sororidad (Lagarde y de los Rios, 2006) en
tanto pacto y encuentro politico entre mujeres que se asumen como tales ain en las
diferencias y que construyen conocimiento sobre si mismas en la puesta en practica
de un hacer y pensar con otras.
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La instancia de entrada al campo escolar durante la residencia docente esceni-
fica, también, tensiones en relacién con las corporalidades del estudiantado y de la
profesora en formacion en tanto experiencias corporizadas diversas (Citro, 2011) que
responden a précticas socioculturales y modos de habitar el cuerpo contrapuestos.
Mariana registra un incidente a partir de la confesion de Alejandro, uno de los estu-
diantes, que

cont6 que con su tio iban una vez en auto y bajaban la ventanilla “para gritarle cosas a
unas chicas que iban caminando” y decia que en esa situacién se divertian mucho. Le
dije a Alex que para él eso puede haber resultado una gracia, pero que muy probable-
mente las chicas a las que les grité se hayan sentido muy molestas e incémodas con ese
comentario porque en definitiva no le habian preguntado su opinién sobre su cuerpo.
Incluso le dije que podrian haber sentido miedo (...).

Esta confesion de Alejandro generé en el grupo alboroto, gritos y muchos circu-
laban cadticamente por el salén. La profesora les pidié que se ordenaran para poder
continuar con el debate. En ese clima, Alejandro “dijo que los varones “siempre estan
buscando la oportunidad para apoyar”, incluso se paré e hizo la mimica” incomo-
dando a la profesora en formacion. Esta situacién de malestar de Mariana se reforzé,
a partir de que otro estudiante, Gustavo, entre risas, hizo referencia a sus caracteris-
ticas fisicas y a su intencién de que si la vefa en un baile intentaba establecer una
relacion con ella. La salida a la situacion de incomodidad por parte de la docente fue,
inicialmente, la risa para luego volver rdpidamente al abordaje del texto que estaban
analizando.

El intercambio que se produce entre estudiantes varones con las companeras mu-
jeres y la profesora en formacién da cuenta de un orden de género donde los cuerpos
masculinos ocupan el espacio del aula, subvierten los ritos de evitamiento propios de
la experiencia corporal moderna (Le Breton, 1995) y se presentan como cuerpos vivi-
dos en la cercania de otros cuerpos, incluso de la docente. Alin mas, en este inciden-
te podemos observar cierta jerarquia de los cuerpos masculinos sobre los femeninos
que “determina entre ellos relaciones de poder y a veces de opresion y de dominio”
(Maffia, 2009, p. 219). Asimismo, en esta tension entre corporalidades se observa la
verglienza e incomodidad de la profesora en contraposicién con la apertura y expan-
sion de los cuerpos masculinos, en una clara oposicion entre cuerpo replegado de la
docente y cuerpos festivos (Diez, 2012) de los estudiantes varones. De alli que, como
en otras aulas de escuelas secundarias con profesores y profesoras en formacion o en
ejercicio, se escenifica como Gustavo y Alejandro

(...) ‘ejerce[n] el género’ (West y Zimmerman, 1999), es decir, ejerce[n] el poder que
le da su pertenencia a una masculinidad hegeménica en relacion con el grupo y con la
profesora en formacion en el marco de esa interaccion comunicativa, con la intencion
de establecer el dominio masculino sobre la profesora en formacion, sometiéndola a un
espacio de subalternidad por ser mujer y, a su vez, reconociendo su posicién interme-
dia como profesora en formacion, y no a cargo del curso. (Sardi, 2017, p. 24)

En este incidente critico registrado por la profesora se refuerza, entonces, la pre-
dominancia del patriarcado como sistema de dominacion que se ejerce sobre las
voces Yy los cuerpos de las mujeres en el aula, mas alla de los roles que ocupen en
el dmbito escolar y las posiciones subjetivas que construyan en el espacio publico.
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CONCLUSION

El espacio del aula en la escuela secundaria durante la residencia docente,
como analizamos en este articulo, se configura como un territorio donde las inter-
venciones didacticas generizadas de la profesora en formacién establecen y deli-
mitan modos de vincularse de los sujetos con los saberes disciplinares y de género
en una clara tension entre lo masculino y lo femenino, entre lo hegemoénico y lo
subalterno. De esta manera, la mediacién de la docente en el espacio heteronor-
mativo del aula problematiza, tensiona y visibiliza los estereotipos sexo-genéricos,
el orden simbdlico androcéntrico, los cuerpos disidentes y las identidades alter-
nativas a partir de las lecturas y andlisis del estudiantado en la clase de Lengua
y Literatura. En este sentido, como indagamos aqui, la residencia se constituye
en una experiencia formativa donde la profesora en formacion toma decisiones
didacticas, interviene y media en el vinculo entre sujetos y saberes, entre identi-
dades sexo-genéricas y saberes tedrico-literarios, entre construcciones culturales y
experiencias subjetivas, entre su propio recorrido de la formacion disciplinar y su
identidad. De alli que el trabajo en la formacién docente en Letras en la universi-
dad —como lo venimos pensando en nuestro hacer— se propone poner en el centro
la intervencién generizada de los y las profesores y profesoras en formacién en el
terreno de las practicas docentes en una apuesta por subvertir los presupuestos
des-generizados y des-sexualizados que atraviesan la formacién inicial docente
universitaria.
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